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Von Bremen über Bologna nach Bremen –  
Zur Neustrukturierung der LehrerInnenbildung  






So sehr die bisweilen harsche Kritik an den bisher praktizierten Bachelor- 
und Master-Studiengängen berechtigt ist, so wenig wird sie diesen doch ins-
gesamt gerecht (vgl. Baumgart 2009):1 Zum einen gehen viele Formen der 
Überlastung, Verschulung und Regulierung von Studieninteressen und -inten-
sitäten einher mit zahlreichen, durchaus positiven Effekten – z. B. der stärke-
ren Fokussierung der Studiengänge auf das jeweilige Professionsfeld, der 
daraus resultierenden Etablierung eines verbindlichen, in sich sinnvoll, d. h. 
auch an studienbiographischen Fragen entlang aufgebauten Curriculums und 
des damit verbundenen Zwangs zur kollegialen Abstimmung der Inhalte, Me-
thoden und Anforderungen. Zum anderen aber lassen sich die mannigfaltigen 
Schwächen der Studiengänge nicht immer umstandslos auf die allgemeinen 
Strukturbedingungen zurückführen, sondern müssen angesichts der vielfälti-
gen eigenen Gestaltungsmöglichkeiten wohl auch als Resultat problemati-
scher kollegialer Abstimmung und eigensinniger curricularer Selbstbehaup-
tungsstrategien verstanden werden. Denn so wenig auch die Modularisierung 
und Neustrukturierung der Studiengänge automatisch dazu beiträgt, die Defi-
zite, die seit Jahrzehnten bekannt sind, ohne dass sich etwas geändert hätte 
(vgl. Oelkers 2003, 58), zu beseitigen, so sehr bieten sie doch die neuerliche 
Chance, die Sollbruchstellen der LehrerInnenbildung zu problematisieren 
und sinnvoll zu konzeptualisieren: Nicht nur, weil sie weit schonungsloser 
mit den Folgen der eigenen Planung und Gestaltung konfrontieren, als das in 
den bisherigen – überwiegend durch Willkür und Verantwortungsdelegation 
gekennzeichneten – Lehramtsstudiengängen möglich und nötig war; sondern 
auch, weil nun sicherlich nicht immer einfache kollegiale Verständigungs- 
und inhaltliche Abstimmungsprozesse erforderlich werden, in denen die Fra-
ge nach der Gesamtgestalt der LehrerInnenbildung überhaupt erst zu einer 
gesamtuniversitären Aufgabe wird. 
                                                            
1  Besonders habe ich Dietlinde H. Heckt nicht nur für viele Anregungen zu danken, sondern 
auch dafür, dass sie wegen meiner Erkrankung sehr kurzfristig die Präsentation des bereits 
ausgearbeiteten Beitrags auf der DGfE-Vorstandstagung zur Lehrerbildung in den neuen 
Studienstrukturen in Jena übernommen hat. 
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Mit Blick auf die Bremer LehrerInnenbildung werde ich zunächst einen 
knappen Überblick über deren universitäre Strukturen geben, um dann den 
erziehungswissenschaftlichen Anteil – den sogenannten Professionalisie-
rungsbereich Erziehungswissenschaft – in den Studiengängen zu erläutern. 
Da seit wenigen Monaten aus guten Gründen eine neuerliche Reform der 
Struktur der LehrerInnenbildung ansteht, sollen anschließend die gemachten 
guten Erfahrungen ebenso wie die Schwierigkeiten und Fehler skizziert und 
durch bisher diskutierte Reformperspektiven ergänzt werden, bevor ein kur-
zer bilanzierender Ausblick die Überlegungen beschließt. 
1 Zur Struktur der LehrerInnenbildung  
an der Universität Bremen 
Zum Wintersemester 2005/6 wurden an der Universität Bremen die bisheri-
gen grundständig konzipierten und mit dem Staatsexamen abschließenden 
Lehramtstudiengänge sowohl in die neue Bachelor- und Master-Struktur 
überführt als auch vollständig modularisiert. Für die inhaltliche wie formale 
Neuausgestaltung dieser Studiengänge erwies sich eine bloße Übernahme 
bisheriger Studienkonzepte aufgrund vielfältiger struktureller Vorgaben als 
weitgehend unmöglich und – mit Blick auf die geforderte Kompetenzausrich-
tung – untauglich, so dass universitätsweit ein erheblicher Aufwand an struk-
tureller Arbeit, curricularer Beratung und Reflexion sowie an disziplinärer 
wie interdisziplinärer Diskussion erforderlich wurde.  
Im Rahmen der universitären LehrerInnenbildung werden seitdem zwei 
unterschiedliche Bachelor-Studiengänge im Umfang von 180 Credits – Ba-
chelor of Arts Fachbezogene Bildungswissenschaften (BA FBW) mit dem 
Ziel Lehramt an Grund- und Sekundarschulen sowie Bachelor of Arts oder 
Science mit dem Ziel Lehramt an Gymnasien, Gesamtschulen und Berufsbil-
denden Schulen – und fünf darauf aufbauende Master-Studiengänge angebo-
ten, die zwar durchgängig mit dem Master of Education (M. Ed.) abgeschlos-
sen werden, sich aber mit Blick auf die unterschiedlichen Schulformen in 
Länge und Aufbau unterscheiden. Wählbar sind:  
• M. Ed. für das Lehramt an Grundschulen (60 Credits);  
• M. Ed. für das Lehramt an Sekundarschulen (60 Credits);  
• M. Ed. für das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen (120 Credits);  
• M. Ed. für das Lehramt an Berufsbildenden Schulen (120 Credits);  
• M. Ed. Inklusive Pädagogik für das Lehramt in Integrationsklassen bzw. 
Förderzentren (120 Credits).  
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Als Besonderheiten können gelten, dass der BA FBW mit einem Schwer-
punkt Elementar- und Frühpädagogik (vgl. Daiber/Carle 2008) und der seit 
dem Wintersemester 2008/9 neu eingeführte M. Ed. Inklusive Pädagogik nur 
in Kombination mit dem M. Ed. Grundschule, d. h. als Doppelabschluss für 
die Grundschulen und Sonder- bzw. Förderschulen studiert werden kann (vgl. 
Seitz/Carle 2008). Alle Studiengänge sind sowohl hinsichtlich der jeweils 
möglichen bzw. erforderlichen Unterrichtsfächer als auch hinsichtlich des 
Professionalisierungsbereichs erfolgreich akkreditiert und per Landesverord-
nung auch etabliert. Mit Ende des Sommersemesters 2009 haben die ersten 
AbsolventInnen des M. Ed. Grundschule bzw. Sekundarschule die Universität 
Bremen erfolgreich verlassen. 
Eingebettet sind diese auf ein Lehramt an öffentlichen Schulen ausge-
richteten Master-Studiengänge in ein breites Angebot anderer Master-Stu-
diengänge, das von disziplinären Voll- und Hauptfachstudiengängen bis hin 
zu eigens konzipierten neuen, interdisziplinären Studiengängen reicht. Inner-
halb dieses Angebots ist es seit dem Wintersemester 2009/10 auch möglich, 
das im Bachelor begonnene erziehungswissenschaftliche Studium mit einem 
forschungsorientierten Master of Arts Erziehungswissenschaft mit einem 
Schwerpunkt Bildung in gesellschaftlicher Heterogenität oder einem (derzeit 
geplanten) Master of Arts Frühkindliche Pädagogik/Frühkindliche Bildungs-
forschung fortzusetzen. Insofern kann für beide Bachelor-Studiengänge, die 
auf ein Lehramt an öffentlichen Schulen vorbereiten, von einer – sicherlich 
jedoch eingegrenzten – Polyvalenz gesprochen werden. Das Erfordernis, mit 
dem Bachelor auch einen ersten berufsqualifizierenden Abschluss zu erwer-
ben, ist hingegen nur sehr bedingt erfüllt und muss mit Blick auf die jeweils 
studierten Schwerpunkte – z. B. die jeweiligen Fachwissenschaften – beant-
wortet werden. In keinem Fall ist jedoch beabsichtigt, Bachelor-Absolven-
tInnen für schulische Assistenz- und Betreuungsarbeiten auszubilden. Inwie-
weit der BA Fachbezogene Bildungswissenschaften aufgrund seiner mögli-
chen Erweiterung um den Bereich der Elementarpädagogik inzwischen für 
den Elementarbereich anschlussfähig ist, ist gegenwärtig noch unklar. 
Neben den fixierten formalen Vorgaben wurden bei der Konzeption der 
lehrerInnenbildenden Bachelor- und Master-Studiengänge folgende allge-
meine Strukturprinzipien berücksichtigt: 
1. Alle Studiengänge umfassen sowohl fachwissenschaftliche als auch pro-
fessionsorientierte Studienanteile, die sich aus den jeweiligen fachdidak-
tischen und erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen sowie aus all-
gemeinen Schlüsselqualifikationen zusammensetzen. Die Kombinati-
onsmöglichkeiten der Unterrichtsfächer sind in allen Studiengängen je 
nach Schulart durch landespolitische Vorgaben eingeschränkt. Im neu 
eingeführten Bereich der Schlüsselqualifikationen werden insbesondere 
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Veranstaltungen zur Entwicklung sozialer, medialer und sprachlicher 
Kompetenzen angeboten. Die Größe der jeweiligen Anteile und deren zeit-
liche Lage variieren je nach Schulformbezug (s. Abbildungen 1-5). Sie 
sind aber – mit Blick auf den Professionalisierungsbereich (als Zusam-
menhang der Fachdidaktiken der beiden Unterrichtsfächer, der Erzie-
hungswissenschaft und der Schlüsselqualifikationen) – überdurchschnitt-
lich groß angelegt und umfassen 135 von 240 Credits im Lehramt für die 
Grund- und Sekundarschule bzw. 135 von 300 Credits im Lehramt für 
das Gymnasium und die Gesamtschule. 
2. Wie schon in der bisherigen Studiengangstradition sind auch die neuen 
Lehramtsstudiengänge in Bremen durchgängig von einer starken Praxis-
orientierung gekennzeichnet: So gibt es gegenwärtig fünf ca. sechswö-
chige Praktika, deren Anzahl wie Reihung nicht unproblematisch ist. Un-
terschieden wird dabei zwischen einem Orientierungspraktikum, einem 
erziehungswissenschaftlichen Praktikum als Beobachtungspraktikum, 
zwei fachdidaktischen Unterrichtspraktika und einem schulbezogenen 
Forschungspraktikum, das der Vorbereitung der Master-Thesis dient und 
Bestandteil des Master-Abschlussmoduls ist. 
3. Schließlich konnte das avisierte Prinzip der Einheit der LehrerInnenbil-
dung nicht bzw. nur in sehr begrenzter Weise realisiert werden, weil der 
Umfang der Master-Studiengänge bei den Studiengängen für das Grund- 
und Sekundarschullehramt aus finanzpolitischen Gründen auf zwei Se-
mester begrenzt wurde. 
Aus dieser Setzung resultiert nicht nur eine unterschiedliche zeitliche Vertei-
lung der jeweiligen Studienanteile, sondern auch – ob professionstheoretisch 
triftig oder nicht – eine grundsätzliche Differenz innerhalb der Lehramtsstu-
diengänge: Während diejenigen für das Lehramt an Gymnasien, Gesamtschu-
len und Berufsbildenden Schulen (wenn auch nicht konsequent) gestaffelt 
konsekutiv konzipiert sind, so dass der Schwerpunkt der fachdidaktischen 
und erziehungswissenschaftlichen Studien im Master of Education liegt, sind 
die Studiengänge für das Lehramt an Grund- und Sekundarschulen quasi 
grundständig angelegt, so dass der Schwerpunkt der fachdidaktischen und 
erziehungswissenschaftlichen Studien in der Bachelor-Phase liegt. Zudem 
sind dort die fachwissenschaftlichen Studienanteile auf das Maß eines Ne-
benfachs (mit jeweils 45 Credits pro Unterrichtsfach bzw. 73 Credits mit 
Fachdidaktik) reduziert, während die fachwissenschaftlichen Anteile im Lehr-
amt für Gymnasien und Gesamtschulen sich auf 75 Credits pro Unterrichts-
fach (bzw. 103 Credits mit Fachdidaktik) belaufen. Bedeutsam ist zugleich, 
dass in den Studiengängen für das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschu-
len die jeweiligen Fachwissenschaften zeitlich gesehen nicht gleich gewichtet 
studiert werden können; vielmehr hat sich die Universität Bremen für ein 
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Hauptfach-Nebenfach-Modell (Major-Minor-Modell) entschieden, in dem das 
eine Fach in der Bachelor-Phase als Hauptfach abgeschlossen wird und das 
andere als Nebenfach studiert werden muss, so dass dann in der Master-
Phase das vormalige Nebenfach zum neuen Hauptfach wird und als Schwer-
punkt des Master of Education studiert werden kann. 
Diese Differenz der beiden Studiengangstypen und die damit verbunde-
nen unterschiedlichen Einstellungsbedingungen sind nicht nur standespoli-
tisch ärgerlich und studienorganisatorisch von besonderer Komplexität, son-
dern auch disziplinär und professionstheoretisch problematisch, weil sie auch 
universitär eine durchaus verbreitete Hierarchisierung zwischen Grundschule 
und weiterführenden Schulen fortschreiben und den Eindruck der Halbwis-
senschaftlichkeit der Grundschulausbildung befördern. Seit wenigen Mona-
ten zeichnet sich hier jedoch eine politische Korrektur verbindlich ab. Daraus 
ergibt sich gegenwärtig folgender Gesamtüberblick der Lehramtsstudiengän-
ge an der Universität Bremen (die Varianten des Master of Education Inklu-
sive Pädagogik sowie des Master of Education für berufsbildende Schulen 
werden nicht gesondert aufgeführt; vgl. dazu www.fb12.uni-bremen.de): 
(A) Für die Bachelor-Phase im Grund- und Sekundarschulbereich (Abb. 1) 
und Gymnasial- und Gesamtschulbereich (Abb. 2): 
 
 






  Abb. 2:  Bachelor of Arts/Science, Gymnasial- und Gesamtschulbereich 
 
 
(B) Für den Master of Education im Grundschulbereich (Abb. 3), im Sekundar-
schulbereich (Abb. 4) und im Gymnasial- und Gesamtschulbereich (Abb. 5): 
 
  Abb. 3:  Master of Education, Grundschule 
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  Abb. 5:  Master of Education, Gymnasium/Gesamtschule 
 
 
2 Professionalisierungsbereich Erziehungswissenschaft 
Konzentriert man sich nun auf den erziehungswissenschaftlichen Anteil des 
Professionalisierungsbereichs in allen Lehramtsstudiengängen, dann fällt 
zunächst auf, dass dieser Bereich im bundesweiten Vergleich mit insgesamt 
43 Credits zu Recht überdurchschnittlich groß ausfällt (vgl. Bellenberg 
2009). Zudem ist es durch die für alle Lehramtsstudiengänge gleiche Größe 
des erziehungswissenschaftlichen Curriculums gelungen, dieses – wenn auch 
mit unterschiedlicher interner Differenzierung gemäß den Schulformen – 
weitgehend identisch zu strukturieren, so dass die Problematik der Einheit 
der LehrerInnenbildung mindestens auf erziehungswissenschaftlicher Ebene 
sehr weitreichend gelöst werden konnte. Schließlich bietet diese Einheitlich-
keit auch die Möglichkeit, nicht nur Kernelemente eines erziehungswissen-
schaftlichen Studiums festzuschreiben, sondern durch die zeitliche Reihung 
der Module auch einen systematisch angelegten Bildungsgang zu konzipie-
ren, der einer unterlegten Professions- und Kompetenzorientierung folgt und 
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sich durch die Bildung jeweiliger Jahrgangskohorten zunächst positiv ver-
stärkt. Gegenüber der zwar oberflächlich durch verbindliche Themen- und 
Stoffgebiete regulierten, aber faktisch kaum beschränkten inhaltlichen wie 
auch zeitlichen Beliebigkeit der erziehungswissenschaftlichen Studienanteile 
in den traditionellen Lehramtsstudiengängen ist damit – wohl erstmalig – ein 
deutlicher Fortschritt erreicht, der das Anknüpfen an zumindest erwartbare 
und einforderbare Voraussetzungen ermöglicht und die Befassung mit vor-
aussetzungsreicheren Fragestellungen ermöglicht. Das aber setzt voraus, was 
im Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universität Bremen (hauptsäch-
lich durch den nahezu vollständigen Generationenwechsel sehr situativ be-
dingt) relativ gut gelungen ist, nämlich dass Module nicht als subdisziplinä-
res Besitztum und kapazitäre Legitimation der jeweiligen Arbeitsbereiche 
und Professuren verstanden werden und mit allen Mitteln gegen vermeintlich 
feindliche Übernahmen aus anderen Teildisziplinen verteidigt werden müs-
sen, sondern inhaltlich und curricular aufeinander bezogen werden können 
und auch – je nach Passung der Arbeitsschwerpunkte – zwischen den Leh-
renden rotieren können. Das verhindert nicht nur die – durch den Veranstal-
tungswiederholungszwang der Modularisierung bedingte – drohende Lange-
weile in der Lehre, sondern erhöht auch den inhaltlichen wie didaktischen 
Austausch unter den Lehrenden. Es kostet aber erheblich mehr Zeit, die in 
den neuen, auch für Lehrende drastisch intensivierten Studiengängen zuneh-
mend weniger bleibt. 
Ohne nun im Einzelnen auf die inhaltliche Ausgestaltung und die jeweils 
unterschiedliche zeitliche Lagerung der Module eingehen zu können, sei die 
verbindliche Modulreihung des erziehungswissenschaftlichen Professionali-
sierungsbereichs wenigstens schematisch skizziert: 
• Während Modul EW L1 „Erziehungswissenschaftlich denken und arbei-
ten: eine Einführung in die Erziehungswissenschaft“ unter professions-
theoretischer Perspektive und mit besonderem Blick auf jeweilige Moti-
vationen, Biographien und Vorverständnisse sowohl in die Erziehungs-
wissenschaft als auch in das Studium derselben einführt,  
• geht es in Modul EW L2 „Schule und Unterricht gestalten: Lehr-
lerntheoretische Grundlagen und didaktische Grundfragen“ um den Zu-
sammenhang von Lehren und Lernen und dessen Gestaltung in instituti-
onalisierten Kontexten.  
• Modul EW L3 „Lernen verstehen und anregen: Grundlagen der Lern-, 
Entwicklungs- und Sozialisationstheorie“ vertieft die begonnene lehr-
lerntheoretische Auseinandersetzung und problematisiert sowohl jeweili-
ge soziale als auch entwicklungstheoretische Kontexte – u. a. unter päda-
gogisch-diagnostischer Perspektive.  
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• Unter dem Titel „Erziehungswissenschaftlich argumentieren und urtei-
len: Über den Zusammenhang von Bildung und Gesellschaft“ führt Mo-
dul EW L4 schließlich in den genannten Zusammenhang ein und thema-
tisiert dabei ausdrücklich die gesellschaftliche Problematik von Hetero-
genität und Bildungsungleichheit vor dem Hintergrund der gesellschaft-
lichen Funktionen des Bildungssystems.  
• Modul EW L5 „Schule entwickeln und evaluieren: Grundlagen schuli-
scher Profilbildung und Qualitätssicherung“ fokussiert sodann sowohl 
institutionentheoretische als auch schulentwicklungstheoretische Fragen 
und bereitet so  
• Modul EW L6 vor, in dem es abschließend sowohl um „Grundfragen 
pädagogischer Professionalität“ als auch um die „Vielfalt bereichsspezi-
fischer pädagogischer Kompetenzen“ geht.  
• Das Abschlussmodul EW L7 (optional) eröffnet die Möglichkeit einer 
erziehungswissenschaftlichen Master-Thesis in allen Master-Studiengän-
gen; sie kann alternativ auch in den Fachdidaktiken angefertigt werden.  
Ergänzt wird dieser in sich zusammenhängende Durchgang durch die ver-
schiedenen erziehungswissenschaftlichen und pädagogischen Grundfragen 
mit einem Erweiterungsmodul EW L1E im Master of Education für das Lehr-
amt an Gymnasien und Gesamtschulen, das – an die Einführung in den Ba-
chelor anknüpfend – unter dem Titel „Erziehungswissenschaftlich denken 
und forschen: Konzepte und Methoden der Erziehungswissenschaft“ Grund-
fragen erziehungswissenschaftlicher Reflexivität thematisiert und in systema-
tisch-theoretischer und historischer Perspektive problematisiert sowie in For-
schungsmethoden und Methodologie der Bildungsforschung exemplarisch 
einführt; aufgrund der geschilderten ungleichen Struktur der Studiengänge 
wird dieses Modul gegenwärtig leider nur für den M. Ed. Gymnasium/Ge-
samtschule angeboten. 
Aufgrund der besonderen Bedeutung pädagogisch-diagnostischer und in-
terkultureller Kompetenzen in der LehrerInnenbildung ist zudem eine quer zu 
den Modulen liegende Struktur eingeführt worden, die die Möglichkeit eines 
Zusatzzertifikats für eines dieser Felder durch die Verknüpfung von thema-
tisch entsprechend justierten Lehrveranstaltungen aus den unterschiedlichen 
erziehungswissenschaftlichen Modulen bietet. Demnach kann modulüber-
greifend ein jeweils individuell gewählter roter Faden verfolgt werden, der 
auch zertifiziert wird (vgl. exemplarisch www.interkulturelle-bildung.uni-
bremen.de). Ziel ist es dabei, diese Kompetenzen wenigstens stellvertretend, 
d. h. nicht für jeden und jede Studierende verpflichtend, sondern auf ein Kol-
legium bezogen, vertiefend anzubieten. 
Alle Module sind weitgehend gleich gewichtet und überwiegend durch 
eine obligatorische Überblicksveranstaltung – aufgrund der Studierendenzah-
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len zumeist als Vorlesung konzipiert – und eine thematisch wählbare Vertie-
fungsveranstaltung im Themengebiet des Moduls strukturiert. Dadurch ist es 
relativ unproblematisch möglich, unterschiedliche, schulformspezifische Ver-
tiefungsveranstaltungen anzubieten und so intern für die verschiedenen Stu-
diengänge bzw. Schulstufen und -arten zu differenzieren. Wegen der großen 
Zahl der Studierenden finden Modulprüfungen nicht als gesonderte Prüfun-
gen statt; vielmehr werden die Module nach Maßgabe der (nach Arbeitsauf-
wand gewichteten) Summe der in den Einzelveranstaltungen zu erbringenden 
Leistungen – seien es nun Klausuren, Referate mit schriftlicher Ausarbeitung, 
Hausarbeiten oder auch mündliche Prüfungen – testiert und bewertet. 
3 Bisherige Erfahrungen 
Seit Sommer 2009 zeichnet sich ab, dass die bisherige Konzeption der auf 
zwei Semester verkürzten Master-Studiengänge für das Lehramt an Grund- 
und Sekundarschulen vermutlich zum Wintersemester 2010/11 revidiert 
wird. Diese grundsätzliche Reform bietet zugleich einen willkommenen An-
lass, auch andere Mängel und Fehler, die bei der bisherigen Planung auf-
grund mangelnder Erfahrung entweder noch nicht erkannt waren oder nicht 
verhindert werden konnten, zu beheben. So wird seit Frühjahr 2009 ein um-
fassender Prozess der Evaluation, Diskussion und Neuplanung durchgeführt, 
der zugleich auch eine erste Gesamtbilanz der LehrerInnenbildung an der 
Universität Bremen ermöglicht. 
Insgesamt ergibt sich dabei ein sicherlich ambivalentes, in weiten Zügen 
aber doch positives Bild, so dass an der (bildungspolitisch allerdings wohl 
alternativlosen) Strukturierung der Lehramtsstudiengänge in Bachelor- und 
Master-Studiengänge auch begründet festgehalten werden kann. Insbesonde-
re die gestaffelte konsekutive Form der Lehramtsstudiengänge für das Gym-
nasium und die Gesamtschule, in der die erziehungswissenschaftlichen Stu-
dienangebote überwiegend im Master ihren Platz haben, hat sich mit Blick 
auf Reflexionsbereitschaft, Motivation und Engagement der Studierenden – 
mindestens aus erziehungswissenschaftlicher Sicht – bewährt: Sei es, weil 
die Studierenden im Übergang zum Master sich neu (und überhaupt noch ein-
mal) entscheiden müssen; oder sei es, dass die längere, überwiegend fachwis-
senschaftliche Universitätssozialisation auch andere Einstellungen begüns-
tigt, so dass LehrerInnenbildung nicht zwangsläufig und ausschließlich als 
rezeptologisch ausgerichtete Ausbildung verstanden werden muss. 
Bei aller realen Gefahr der zum Teil drastischen und von den Studieren-
den vehement kritisierten Verschulung und Einengung von studentischer 
Wahl- und Interessensfreiheit: Zu den positiven Erfahrungen rechne ich, ne-
ben der guten Erfahrung mit den Master-Studierenden, auch den Abbau der 
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Willkür und weitgehenden Beliebigkeit in den Studienbiographien, der ein 
enormer Gewinn für die LehrerInnenbildung ist und nun klug, d. h. mit Ver-
ständnis für die bisweilen scharf formulierte Kritik an der Verschulung und 
mit offenem Blick für andere Lernformen, andere Studienstrategien und er-
heblich gesteigerte Wahlmöglichkeiten gestaltet werden muss.  
Damit geht auch einher, dass eher in den Fachwissenschaften übliche 
Praktiken, Lehramtsstudierende in Veranstaltungen des Hauptfachs zu inte-
grieren und dann nicht weiter zu beachten, kaum noch legitimierbar sind 
(was nicht unbedingt heißt, dass sie dort nicht mehr vorzufinden sind).  
Insgesamt aber hat all dies – in Bremen vielleicht nicht bloß ausnahms-
weise – zu einer universitätsweiten und ausgesprochen kontrovers geführten 
Grundsatzdebatte über die Gesamtbedeutung der LehrerInnenbildung für die 
Universität und ihre Entwicklung als einer Forschungsuniversität geführt. 
Man mag in den diskutierten Gegensätzen und Bestreitungen der LehrerIn-
nenbildung nun einen weiteren Affront und die Bestätigung vielfacher Ab-
wertungen von pädagogisch justierten Studiengängen überhaupt sehen. Der 
Konflikt bietet jedoch auch Entwicklungsmöglichkeiten – sowohl für eine 
sich explizit wissenschaftlich verstehende und auf feldbezogene Forschung 
setzende LehrerInnenbildung als auch für die Universität insgesamt. 
Zu den im Detail oft gravierend störenden Mängeln gehören sicherlich 
zunächst vielfältige handwerkliche Fehler, die sich weitgehend leicht behe-
ben lassen: Probleme der Überlastung, Überfrachtung und Überbeanspru-
chung von Studierenden wie Lehrenden sowie der Überformung von Interes-
sen durch umfassende Pflichtprogramme, sei es durch eine zu hohe Prüfungs-
dichte, die aus der Notwendigkeit der Überprüfung aller einzelnen Studien-
leistungen entsteht; sei es durch eine zu geizige Vergabe von Leistungspunk-
ten, die aus der von allen Beteiligten empfundenen zu geringen Größe ein-
zelner Module resultiert, in die hinein alle wichtigen Themen und Arbeits-
schwerpunkte gepresst werden müssen – was die Studierenden unausweich-
lich in eine Sackgasse führt, aus der nur die Verlängerung der Studienzeiten 
oder erneuerte Als-ob-Praktiken herauszuführen scheinen; oder sei es 
schließlich durch die häufig genug umfassende oder gar vollständige Regu-
lierung der Pflichtstudienanteile, so dass sowohl Wahlmöglichkeiten als auch 
notwendige Spielräume für eigene Fragen und Interessen zu kurz oder gar 
nicht mehr vorkommen.  
Der Ausweg aus diesen Mängeln besteht aber nicht nur in der Entschla-
ckung und Verschlankung der Programme, Ordnungen und Leistungsanfor-
derungen, sondern verlangt auch einen von allen Lehrenden zu leistenden 
Schritt neben sich. Wie wichtig auch immer die jeweiligen Fachgebiete und 
Teilgebiete zu sein scheinen. Für die Lehrenden ist es keinesfalls möglich, 
alle Themen, Arbeitsschwerpunkte und Lieblingsfragen in der Lehre abzubil-
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den. Insofern spiegeln die Probleme der Überlastung und der Überdehnung 
der Studienprogramme oft genug nur Probleme kollegialer Kooperation – 
und sind in der Tat behebbar. 
Bereits erheblich schwieriger gestalten sich organisatorische Probleme, 
die sich z. B. aus der bisherigen Praxis der Festlegung von Pflichtmodulen 
ergeben. Allein das Bemühen um die Sicherstellung der Studierbarkeit aller 
Pflichtveranstaltungen in den Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Er-
ziehungswissenschaften hat in Bremen zu einer insgesamt zwar nachvoll-
ziehbaren, aber im Detail auch problematischen zentralen Regelung von Ver-
anstaltungsfenstern geführt. Diese kann aber letztlich doch nicht das garantie-
ren, was sie zu ermöglichen beabsichtigt, und trägt ihrerseits zur Verlänge-
rung der Studienzeit bei. 
Erheblich leichter zu gestalten sind demgegenüber konzeptionelle Kor-
rekturen, wie sie insbesondere mit der Strukturierung der Praktika verbunden 
sind. So besteht weitgehend Konsens, dass die bisherige Staffelung der Prak-
tika in fünf voneinander unterschiedene Praktika aus organisatorischen wie 
inhaltlichen Gründen nicht beibehalten werden kann und zugunsten eines 
integrierten Praxissemesters abgeschafft werden soll. Bedeutsam daran ist 
vor allem, dass damit von Seiten der Fächer wie der Erziehungswissenschaft 
ausdrücklich sowohl einer Verlängerung der Gesamtzeit des Praktikums über 
den bisherigen Rahmen hinaus als auch der Integration von Vorbereitungs-
zeiten und Elementen der zweiten Ausbildungsphase in die universitäre Leh-
rerInnenbildung widersprochen wird. Auch wenn wechselseitige Abstim-
mung und Bezugnahme überaus wünschenswert wären, eine solche – oft eher 
beschönigend als Koordination von erster und zweiter Phase etikettierte – 
Strategie würde die Reduktion bisheriger fachwissenschaftlicher, fachdidak-
tischer oder erziehungswissenschaftlicher Studienanteile implizieren und die 
Vorstellung nähren, der LehrerInnenberuf sei am besten sozialisatorisch zu 
erlernen. 
Schließlich bietet die bildungspolitisch initiierte Reform der LehrerIn-
nenbildung auch die Möglichkeit, ausgewählte Strukturprobleme zu diskutie-
ren und in ein anderes Modell zu transformieren – was pragmatisch gesehen 
nicht unbedingt schwierig ist, sondern vielmehr einen weitreichenden und 
nur diskursiv zu erreichenden Konsens möglichst vieler Beteiligter verlangt. 
Dazu gehören in Bremen zunächst zwei grundsätzliche Weichenstellungen:  
Erstens geht es um die Frage nach der Schneidung und Differenzierung 
der Lehrämter, deren bisherige Beantwortung sich weder inhaltlich noch bil-
dungspolitisch als sinnvoll erwies; sie soll nun einer Differenzierung in ein 
Lehramt an Grundschulen auf der einen und ein Lehramt an Oberschulen, 
Gymnasien und Gesamtschulen auf der anderen Seite weichen. Will man sich 
aber nicht immer wieder neu von zum Teil kurzfristig änderbaren politischen 
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Vorgaben abhängig machen, so empfiehlt sich – auch ohne klassenkämpferi-
sche Geste – die Konzeption einer einheitlichen Struktur der LehrerInnenbil-
dung über alle Schulformen und Stufen hinweg – was die Notwendigkeit ei-
ner Differenzierung in unterschiedliche Inhalte und Anteile gerade nicht aus-
schließt.  
Zweitens hat sich das in Bremen praktizierte Haupt- und Nebenfachmo-
dell im Gymnasialbereich (Major-Minor-Struktur) als nicht anschlussfähig an 
andere Studienorte erwiesen, so dass Schwierigkeiten des Wechsels von und 
nach Bremen vorprogrammiert sind. Der daraus resultierende Einstieg in eine 
Equal-Struktur, in der dann beide Unterrichtsfächer gleichzeitig und gleich-
gewichtig studiert werden können, führt aber nur zurück in die verschärfte 
Problematik einer quasi grundständigen oder konsekutiv-gestaffelten Leh-
rerInnenbildung. Will man dabei zugleich auch die interne Anschlussfähig-
keit an fachwissenschaftliche Master-Programme nicht gänzlich aufs Spiel 
setzen und zugleich die Differenzierungszwänge der Fachwissenschaften, 
gleichzeitig ein Nebenfach-, Haupt- und Vollfachangebot bedienen sowie 
unterschiedliche Lehramtsstudiengänge bereitstellen zu müssen, nicht unnö-
tig verkomplizieren, wäre es lohnenswert, über Möglichkeiten einer strenge-
ren konsekutiven Ausgestaltung auch der Studiengänge für das Grundschul-
lehramt nachzudenken – was bundesweit allerdings weder üblich noch vor-
stellbar erscheint. Maßgabe einer solchen Alternative wäre die Einführung 
einer strengen fachdidaktischen Rahmung der fachwissenschaftlichen Stu-
dieninhalte, in der das nach Einführungs-, Vertiefungs- und Forschungscha-
rakter differenzierte fachwissenschaftliche Lehrangebot sortiert und begrün-
det ausgewählt werden könnte. So könnte die Modularisierung produktiv ge-
nutzt werden und zur Etablierung einer inhaltlich einheitlichen Struktur bei-
tragen, in der sich dann – je nach fachdidaktischer Maßgabe und Schulart-
bezug – unterschiedliche Parcours durch die fachwissenschaftlichen Module 
und Studienangebote als Differenzierungsweg abzeichneten. Zugleich wäre 
damit aber auch die fachwissenschaftliche Schwierigkeit berücksichtigt, nicht 
zeitgleich zum Teil sehr unterschiedliche Studiengänge organisieren zu müs-
sen. 
4 Bilanz 
Blickt man auf die Neustrukturierung der (Bremer) LehrerInnenbildung zu-
rück, dann zeigt sich nicht nur, wie anstrengend der zurückgelegte Weg ge-
wesen ist und wie viel Anstrengungsbereitschaft er von allen Beteiligten ver-
langt hat, sondern auch, dass die erreichten Verabredungen und etablierten 
Strukturen immer nur Etappen und Teilstücke einer Studienreform sind. Der 
damit initiierte und vermutlich auf Dauer gestellte Prozess birgt aber auch 
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Chancen, die die Anstrengungen lohnenswert erscheinen lassen könnten: 
Zum einen, weil die inhaltliche Abstimmung und Kohärenz der Studienange-
bote nur kommunikativ zu leisten ist, da ein übergeordneter und alle(s) regu-
lierender Gesichtspunkt weder insgesamt noch von einzelnen einnehmbar ist, 
so dass eine sowohl kollegial als auch mit den Studierenden offen kommuni-
zierte Prozessualität selbst zum Bestandteil pädagogischer Professionalität 
werden kann. Zum anderen, weil die gemeinschaftliche Überprüfung beste-
hender Kerncurricula und deren individuelle Ausgestaltung auch einen Pro-
zess in Gang zu setzen vermögen, in dem die oft nur implizit leitenden 
Selbstverständnisse von Lehre und pädagogischer Professionalität in explizite 
Selbstverständnisse überführt werden können und damit – auch für Studie-
rende – diskutierbar und problematisierbar werden. 
Zudem ereignet sich in den inhaltlichen Diskussionen um die Neustruk-
turierung der Bremer LehrerInnenbildung eine eigentümliche Ungleichzei-
tigkeit. Denn Gestaltungsvorschläge für bislang nicht zufriedenstellend ge-
staltete Aspekte im organisatorisch-technischen Bereich (Verschulung, Stu-
dienbelastung, Verteilung von Pflichtanteilen und Wahlmöglichkeiten, Prü-
fungsmodalitäten) ebenso wie im konzeptionell-inhaltlichen Bereich (Profes-
sionsbezug, Theorie-Praxis-Verhältnis, Kompetenzbegriff, Studieninteresse 
und Studienverantwortung der Studierenden) führen, wenn auch in modifi-
zierter Form, durchaus zurück in tradierte Elemente der Bremer Reformtradi-
tion der LehrerInnenbildung. Kernprinzipien der als Lehrerbildungsuniversi-
tät konzipierten Bremer Reformuniversität wie Praxisorientierung, Projekt-
studium und Interdisziplinarität (vgl. Berndt et al. 1972) erweisen sich auch 
heute noch als wichtige Gestaltungsorientierungen einer professionstheore-
tisch ausgerichteten LehrerInnenbildung, die produktiv neu angeeignet wer-
den können, z. B. die Integrierte Eingangsphase Lehrerbildung (IEL), das 
interdisziplinäre Projektstudium, Selbstorganisation sowie durchgängige Pra-
xis- bzw. Feld- und Kompetenzorientierung. Anders gesagt: Der nicht immer 
frei gewählte Weg von Bremen nach Bologna führt eben doch auch nach 
Bremen zurück – und das nicht als schlechter Umweg: Nicht nur, weil man 
nie als derselbe zurückkehrt, sondern immer ein Anderer (geworden) ist, 
sondern auch, weil es bisweilen doch nötig ist, das Rad neu zu erfinden, um 
die Logik des Fahrens nicht aus dem Auge zu verlieren. 
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